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１　問題の所在
　かつて文学教育の偏重が問題となり、その改善案が出されたことがあった。1998年に出さ
れた教育課程審議会の最終答申では、文学的な文章の詳細な読解を改善する方向で、改善案が
次のように示された[1]。
　　文学的な文章の詳細な読解に偏りがちであった指導の在り方を改め、自分の考えをもち、
論理的に意見を述べる能力、目的や場面などに応じて適切に表現する能力、目的に応じて、
的確に読み取る能力や読書に親しむ態度を育てることを重視する。
　これ答申以降、文学教材の読み方は精読的な読みより、多読的な読みを重要とする流れや、
読みの技術を用いて、読むための方法を身につける指導が広まった（1）。
　さらに、2000年から行われるようになった PISA型の読解力テストの結果により、論理的に
読み解く力の弱さが指摘され、読みの指導の内容や質が問われるようになり、教育現場では論
理的思考力や読解力・言語の活用力をどう向上させるかということが大きな課題となった。そ
れ以降言語活動やアクティブラーニングなどが重要視され、文学の授業では何を教えればよい
のか明確でないということから、文学教材はその内容を読み取る対象ではなく、活動するため
の材料として扱われる傾向が強くなった。この活動ありきの学習に対しては多くの批判もある
のは周知の事実である。
　そして、2017年に改訂された学習指導要領では、その批判に呼応するように、「構造と内容
の把握」「精査・解釈」「考えの形成」「共有」という学習課程が示された。このことについて
白坂（2018）は次のように述べている[2]。
　　「ごんぎつね」を例にとって考えてみよう。子どもたちは、まず「『ごんぎつね』はどんな
出来事が書かれていたか」、物語に書かれている場面や内容を意識して読む。「構造と内容の
把握」によって物語の全体像をとらえることができる。その上で例えば「ごんは、どうして
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うたれることになったのか？」という課題に対して、子どもたちの読みは中心人物ごんの行
動や気持ちからさらに兵十とのかかわりに焦点化され、「精査・解釈」につながる。場面や
内容をおさえた上で、人物の行動や気持ちと結び付けて読むことを通して、物語を想像豊か
に思い描くことができる。
　　学習課程が段階的に分けて示されたことにより、子どもたちが授業を通して、何をどのよ
うに学ぶかが整理されたのではないか。
　これも一つの読みの方法の提示であり、このことで子どもたちが「何をどのように学ぶか」
という方法論が学習課程の中に明確にされたという指摘であるが、果たして「構造と内容の把
握」「精査・解釈」「考えの形成」「共有」という過程を経ることが文学教材を学ぶ価値なので
あろうか。
　渋谷（2003）は、国語の特定の読みの方法による指導について次のような指摘をしている [3]。
　　これらの指導方式は過去の写実的な教養小説には、適用できるが未来には向かっていない。
道具（指導過程）は固定したが、内容（教材）は流動的に変化している。
　　一定時間内で、学習指導を行う場合、授業の展開の善し悪しが、児童生徒の効率よい理解
の有無に影響する。指導過程の方式の研究の意味はそこにしかない。当該の新教材の読み方
指導にもっとも有効だと思われる指導過程の方式を基にして、「この教材による私の学級の
授業」を展開して行く工夫のみが、文学教材の新しい指導の筋道を生み出す途である。
　この指摘で重要なのは「この教材による」である。つまり指導方法は教材の内容によって工
夫されるということである。かつて高橋（1970）は「忘れてはならないことは対象と離れた方
法は存在しないことである」「基本概念の習得はこのように最初から科学の方法を内包してい
るのである[4]」と述べ、教育内容が方法を含むという捉え方をした。
　これらの見地に立つと、私は、方法が教材から離れたところに先に存在することに疑問を感
じる。やはり文学の授業方法は文学教材の内容に含まれていて、それは文学教材をじっくりと
読むことで見つけられるのではないのだろうか。そこに文学教材を学ぶ価値があるのではない
のだろうか。
　1998年の教育課程審議会最終答申の文面だけを読むと、「自分の考えをもち、論理的に意見
を述べる能力、目的や場面などに応じて適切に表現する能力、目的に応じて、的確に読み取る
能力や読書に親しむ態度を育てること」は、文学的な文章の詳細な読解の指導では不可能とい
うことになる。確かに、時間をかけ過ぎることには問題もあるし、その指導方法にもよるだろ
うが、果たして、文学的な文章の詳細な読解では、論理的な意見を述べる力や、適切に表現す
る能力、的確に読み取る能力などの育成につながらないと否定できるのだろうか。文学教材の
内容にそれらを引き出す方法は含まれてはいないのだろうか。
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　文学を読むという観点から文学教材の授業方法のあり方について考察し、その上で「言葉に
よる見方・考え方を働かせて、言語活動を通して、国語で正確に理解し適切に表現する資質・
能力を育成する」（学習指導要領）ことの文学の授業の可能性を検討することが本研究の目的
である。
２　「スロー・リーディング」とは
　「スロー・リーディング」とは、平野（2006）が提唱した本の読み方である。平野自身、著
名な作家であるが、書き手の立場から本の読み方について、次のように述べている。「『スロー・
リーディング』とは、一冊の本にできるだけ時間をかけ、ゆっくりと読むことである。鑑賞の
手間を惜しまず、その手間にこそ読書の楽しみを見出す」「丁寧に本を読むいう意味では、昔
から、『熟読』『精読』といった言葉があるが、スロー・リーディングは、そのような読書態度
を包括するものとして理解してもらえばよいだろう[5]」
　この説明を見れば、スロー・リーディングは、国語教育界では改善が必要とされた「詳細な
読み」に近いと言える。
　平野の述べるスロー・リーディングの方法や効果を簡単にまとめてみる。
　・書き手の視点で読む、書き手になったつもりで読む。
　・書き手の仕掛けや工夫を見落とさない。
　・書き手はみんな、自分の本をスロー・リーディングしてもらう前提で書いている。
　・スロー・リーディングは言葉を深く理解する技術である。
　・「作者」という名の他者と向き合うこと。
　・小説には様々なノイズがあるから速読はできない
　・小説を読むとき、細部を捨てて、主要なプロットに還元する読み方をやめて、プロットか
ら零れ落ちる細部にこそ、目を凝らすべきである。差異とは常に、何か微妙で、繊細なも
のである。
　・文章のうまい人とヘタな人の違いは、ボキャブラリーの多さというより、助詞、助動詞の
使い方にかかっている。作家の助詞や助動詞の使い方に注意する。
　・分からない言葉がでてきたら、煩を厭わず辞書をひくこと。
　・「作家の意図」はかならずある。「作家の意図」を考えながら読むこと。
　・熟考した結果、「作家の意図」以上に興味深い内容を探り当てる「豊かな誤読」を楽しみ
つつ、他方で「作家の意図」を考えるという作業を同時に行わなければならない。
　・大切なのは、立ち止まって「どうしてこんなことが書いてあるのだろう」と考えてみるこ
と。
　・ある作家のある一つの作品の背後には、さらに途方もなく、広大な言葉の世界が広がって
いる。
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　・「作者の意図」を探るのは、常に奥へ、奥へと言葉の森を分け入っていくイメージである。
　・「遅読」こそ「知読」であり、主体的に考える力を伸ばせる。
　・接続詞に注意すれば論理構造を視覚的にイメージできる。特に「しかし」や「だが」といっ
た逆接の接続詞に着目する。
　このスロー・リーディングも一見、一つの読みの方法と言える。しかし、スロー・リーディ
ングはあくまでも読書の場合では有効なのかもしれないが、国語の授業として有効なのかとい
う疑問は当然あるだろう。
　スロー・リーディングは学習指導要領で示された読みの過程や、諸研究団体の読みの方法と
は根本的にちがうところがある。それは、スロー・リーディングはあくまで、作家が使った言
葉や文などの仕掛けや工夫から出発するということである。他の読みの方法は、先に設定され
た一定の読み方を、各教材にあてはめていくやり方である。
　逆に、スロー・リーディングは、前述した「教育内容が方法を含む」という考え方に一致し
ている。そう考えるとスロー・リーディングは授業の方法として有効ではないのだろうか。
３　スロー・リーディングの適用
　スロー・リーディングの方法の一つである「どうしてこんなことが書いてあるのだろう？」
と立ち止まるという視点を取り上げてみると、以下に挙げる例のように、文学教材の内容を読
み取るための重要なポイントになり得ることが分かる[6]。（下線は引用者）
〈例１〉「やまなし」（光村　６年）
　かにの子どもらも、ぽつぽつと、続けて五、六つぶあわをはきました。
　「子どもらは」ではなく、「子どもらも」になっているのはなぜか。この場合の「も」は「ほ
かにも並んで存在することを表す[7]」という意味である。この意味を適用させて読むと、かに
の子どもたち以外にあわをはいた者がいることが分かる。かに以外であわをはいたのはクラム
ボンしかいない。そうするとクラムボンはあわを吐く生物である。
〈例２〉「白いぼうし」（光村　４年）
　もぎたてなのです。きのういなかのおふくろが、速達で送ってくれました。においまで
わたしに届けたかったのでしょう。
　「においも」ではなく、「においまで」になっているのはなぜか。「まで」は「ふつうのわく
をこえて、極端な場合におよぶことを表す[8]」ことである。この意味を適用させると、におい
は届くはずがない、という意識があることが分かる。その届くはずのないものが届くというこ
とが現実に起こったことで、松井さんのうれしさは何倍にもなる。
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〈例３〉「ちいちゃんのかげおくり」（光村　３年）
　「まばたきしちゃ、だめよ。」
と、お母さんが注意しました。
　「言いました」でもいいのに、なぜ「注意しました」なのか。注意は「相手の自覚を促すた
めに、好ましくない事態に陥らないために気をつけるように言うこと[9]」という意味である。今、
この時に、絶対に失敗させたくないというお母さんの強い願いがあった。なぜ注意してまで失
敗させたくなかったのか。それは誰のためか。
〈例４〉「たぬきの糸車」（光村　１年）
　山おくの一けんやなので、まいばんのようにたぬきがやってきて、いたずらをしました。
　それからというもの、たぬきはまいばんまいばんやってきて、糸車をまわすまねをくり
かえしました。
　「まいばんのように」と「まいばんまいばん」の違いはなにか。「まいばんのように」は来な
い日もある。「まいばんまいばん」は来ない日はない。たぬきは雨の日も嵐の日でさえもやっ
てきたことになる。そんな健気なたぬきの姿を見続けたのならおかみさんのたぬきに対する気
持ちが変わり、「いたずらもんだがかわいいな」につながるのではないか。
〈例５〉「モチモチの木」（光村　３年）
　こわくて、びっくらして、豆太はじさまにとびついた。けれども、じさまは、ころりと
たたみに転げると、歯を食いしばって、ますますすごくうなるだけだ。
　「…とびついた。そして、」ではなく「けれども」なのはなぜか。「けれども」は「文頭に用
いて、その前に述べられたことから予想されることとは異なった展開で次に続くことを表
す[10]」という意味・用法がある。この意味を使うと、豆太が何かを予想・期待していて、そ
の予想・期待が外れた、ということになる。ではどんな予想・期待が外れて「ころりとたたみ
に転げる」となったのか。「とびつく」目的は、じさまに抱擁してもらうと期待してのことだっ
た。いつものじさまならそうしてくれるはずだったからだ。しかし、その期待は裏切られた。
豆太のショックは計り知れない。
　これらの例は、全てある言葉に着目し、その言葉の意味・使い方に対する疑問が内容を深く
読みとるきっかけとなっている。それらの言葉こそ、作家が意図的に用いた言葉であり、作家
の意図を探る入口になるかもしれない。そして子どもが疑問をもつことは考える動機となり、
これが授業を展開する上で有効となるのではないだろうか。
　スロー・リーディングの方法と似ていると思われる授業実践の例として、宮坂・片山（2000）
の『やまなし』（宮沢賢治 ６年）の授業がある[11]。
　以下の場面で、お父さんのかにが「もうねろねろ」と言ったにもかかわらず、次に「ついて
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いってみよう」と言う点に児童は立ち止まり、そのお父さんかにの言動に疑問をもつ。
「もうねろねろ。おそいぞ。あしたイサドへ連れていかんぞ。」…
　　（中略）
「そのとき、トブン」…　　　　　　　〈矛盾〉
　　（中略）
「そうじゃない。あれはやまなしだ。流れていくぞ。ついていってみよう。ああ、いいに
おいだな。」…
　　（中略）　　　　　　〈矛盾〉
「どうだ、やっぱりやまなしだよ。よく熟している。いいにおいだろう。」
「おいしそうだね、お父さん。」
「待て待て。もう二日ばかり待つとね、こいつは下へしずんでくる。それから、ひとりで
においしいお酒ができるから。さあ、もう帰ってねよう。おいで。」
　その疑問を解決する証拠として「やっぱり」という言葉の意味を用いたことを示している。
　解決課程の中で児童は、「ついていってみる」の「（て）みる」（＝試す。確かめる）に着目し、
「ついていく目的は何か」という問題を追求する。そこで児童の考えは、「やまなしかどうか確
かめる」「やまなしの熟し具合を確かめる」という２つに分かれる。
　「やまなしかどうかを確かめる」では、日頃使っている「やっぱり」の意味（＝予想通り）
を証拠としてあげるが、それでは、「あれは、やまなしだ。」の「だ」で100％断定しているのに、
「やっぱり」（＝予想通り）とは矛盾することを発見する。
　そこで「さすが」（特筆すべき現状を生み出したことは行為主体の特異性による。そういう
主体性を持った主体ゆえ当然、という現状を捉える。現状を生み出したことを主体の手柄とし
て讃える[12]）と同義の「やっぱり」があることを発見し、「さすがやまなしだけあって、よく
熟している」と解釈を変える。そして、お父さんのかにが「やまなしの熟し具合を確かめる」
ために夢中になって追いかけたことと、子どものかにが、お父さんのかにをそれほど夢中にさ
せるやまなしという存在の価値に気づき始めることを、児童は読み取る。
　つまり、この事例では、「（て）みる」、「あれはやまなしだ」の「だ」、「やっぱりやまなしだ
よ」の「やっぱり」に着目したことによって、内容の深い読み取りに至っている。
　『やまなし』のこの場面でこのように言葉から読み取る授業例を他に見たことはない。よく
ある授業では「（て）みる」「だ」や「やっぱり」を気に留めることもないかもしれない。
　この授業例がスロー・リーディングを用いたと言えるかどうかは分からないが、少なくとも
細部に着目すること、助詞・助動詞などに着目したこと、疑問をもち考えたことについては関
連していると言えるのではないだろうか。
　一般的に児童も教師も気に留める言葉は普段あまり目にしない言葉、または新しく出会った
言葉である。日常的に授業内で児童の辞書で調べさせる言葉は、やはり普段あまり目にしない
言葉、または新しく出会った言葉であろう。例えば、語句の意味理解や獲得に関する吉原（2015）
の研究でも、『故郷』（光村図書・中学３年　魯迅、竹内好 訳）を用いた意味理解の調査で、
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取り上げた言葉は「寂寥」「脳裏」「刺叉」「溺愛」「思案」「数珠つなぎ」「わら灰」などである[13]。
助詞、助動詞や接続詞などは、意味理解調査の対象とされていないことが分かる。確かに「寂
寥」「脳裏」「刺叉」「溺愛」「思案」「数珠つなぎ」「わら灰」等の言葉の意味理解は必要ではあ
ろう。しかしそれだけで良いのだろうか。
　この点について平野（2006）は、興味深い指摘をしている[14]。
　　速読法の技術としてよくあるのは、こういう話である。ページを開いたときに、文章を最
初から目で追うのではなく、その全体を眺めて、写真を撮るようにしてそこに並んでいる文
字群を、いわば映像として焼きつける。そうすると、意識のレヴェルでは読んでいなくても、
無意識のレヴェルでは情報の取り組みが完了していて、本を閉じて思い返すと、内容が理解
できている、と。（中略）
　　無意識というのは、ご存知の通り、意識でコントロールできない領域である。意識を通過
して無意識の世界に取りこまれた内容を、あとから自由に意識しなおし、内容を論理的に組
み立てるなどということができるはずがない。
　　こうした理論が述べられようとしていることは、実際には、見開きページに並べられた文
字情報を視覚的に記憶して、思い出された言葉から、およその内容を推論するに過ぎない。（中
略）
　　無理にも意味的にでなく、視覚的に記憶した断片から内容を推論する。しかも推論された
ところの内容は、かなりの確率で不正確である。これは信頼性の低い読書方法である。（中略）
　　さらに、その映像を取り込まれる際に、すべての言葉が、完全に平等の取り込まれる保証
もどこにもない。（中略）
　　特に強く印象に残った言葉と、そうでない言葉との間には、はっきりとした差があるだろ
う。記憶に残りやすいのは、自分にとって馴染みのある言葉や、自分が普段から関心を持っ
ている言葉である。あるいは、トラウマになっている出来事に関する言葉を、「無意識」に拾っ
てしまうかもしれない。しかし、それらはいずれも、読者にとって重要な言葉であり、文脈
上、作者が特に強調したかった言葉ではないのである。つまり、読者はそのとき、作者の言
わんとするところを理解するのではなく、単に自分自身の心の中をそこに映し出しているに
過ぎない。
　つまり、前例の「寂寥」「脳裏」「刺叉」「溺愛」「思案」「数珠つなぎ」「わら灰」等は、作者
が特に強調したかった言葉ではなく、読者が気になったに過ぎない言葉であるかもしれないの
だ。
　もう一つ例を挙げてみる。
　三井（2014）は、『大造じいさんとガン』（椋鳩十　５年）の以下の場面で、「大造じいさんは、
強く心を打たれて、ただの鳥に対しているような気がしませんでした」の読み取りについて、
以下のように紹介している[15]。
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62　残雪は、むねの辺りをくれないにそめて、ぐったりとしていました。しかし、第二の
おそろしい敵が近づいたのを感じると、残りの力をふりしぼって、ぐっと長い首を持ち
上げました。そして、じいさんを正面からにらみつけました。
63　それは、鳥とはいえ、いかにも頭領らしい、堂々たる態度のようでありました。
64　大造じいさんが手をのばしても、残雪は、もうじたばたさわぎませんでした。
　　それは、最期の時を感じて、せめて頭領としてのいげんをきず付けまいと努力してい
るようでもありました。
65　大造じいさんは、強く心を打たれて、ただの鳥に対しているような気がしませんでし
た。 （段落番号は引用者）
　　大造じいさんの心をこれほどまでに大きく動かした残雪の姿はどれでしょう。（中略）
　　私は「第二のおそろしい敵が近づいたのを感じると、残りの力をふりしぼって、ぐっと長
い首を持ち上げました。」ではないかと思います。
　　理由は、四場面、大造じいさんがおりから残雪を放してやるところです。
　　そこの記述に、「じいさんは、おりのふたをいっぱいに開けてやりました。残雪はあの長
い首をかたむけて、とつぜんに広がった世界におどろいたようでありました。」とあります。
　　ここの「あの長い首」を指す「あの」は、大造じいさんが、残雪のとった行動の中で、一
番印象が強かった場面を指すのでしょう。
　　つまり、大造じいさんは、残雪を放してやった瞬間に、「ぐっと長い首を持ち上げた」残
雪の姿を、フィードバックしたのです。
　　一冬を過ぎても印象として残る姿、戦いに傷つきながら、残りの力を振り絞った、あの姿
に、大造じいさんは強く心を動かされたのでしょう。
　この読み取りはどうだろうか。平野の言うように、自分に印象にのこった言葉を選び、自分
の印象だけを述べているに過ぎないのではないか。もし、「ぐっと長い首を持ち上げた」残雪
の姿に強く心を打たれたなら、その直後に「強く心をうたれた」という記述があるはずである
が、教材の構造上でもつじつまが合わない。
　しかし一般にはこのような読み取りが「深い読み」だと評価を受けることが多々ある。しか
し、これはやはり作者の意図とはかけ離れた、読者本位の勝手な印象でしかないだろう。
　作者の意図を探るためには「常に奥へ、奥へと言葉の森を分け入っていく」ように、助詞や
助動詞、接続詞などを含めた言葉の吟味がもっと必要ではないだろうか。
４　スロー・リーディングを適用した授業例とスロー・リーディングの有効性の分析
　前述の「大造じいさんとガン」の同場面の授業で、Ｍ県Ｉ市の小学校でＡ教諭が行ったもの
をとりあげてみる。（５年生31名　　2010年11月）
　この授業はスロー・リーディングの、特に次の点を意識した授業である。
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Ａ　登場人物の言動のおかしさに立ち止まること
Ｂ　そのおかしさの原因を探ること
Ｃ　細部（言葉の使い方）に立ち止まること
Ｄ　言葉の意味を適用させること
　Ａ　登場人物の言動のおかしさに立ち止まること
　　大造じいさんは、なぜ強く心をうたれたのか。（原因）
　　［今まで感心することはあったが、感動するということはなかった。ここで初めて感動す
るのだから、残雪のかしこさや知恵などを超える何かがあるはず。それは何か。］
　Ｂ　そのおかしさの原因を探ること（児童の考え）
　　〈1〉せめて頭領としてのいげんを傷つけまいと努力しているようでもあったから　11人
　　〈2〉鳥とはいえ、いかにも頭領らしい堂々たる態度のようであったから　９人
　　〈3〉残りの力をふりしぼって、…正面からにらみつけたから　11人
　Ｃ　細部（言葉の使い方）に立ち止まること
　　・二つの「それ」が何を指しているのか
　　・「のばしました。すると…」でもいいのに、なぜ「のばしても、…」と書いてあるのか。
　　・「ようでもありました」の「も」とは、どういうことか。
　Ｄ　言葉の意味を適用させること
　　・「ても」の意味
　　・「よう」の意味
　　・「も」の意味
⑴　授業記録　　括弧内の英数字は児童名（匿名）
　63段落の「それは」は何を指すのか
C1　ぼくは、大造じいさんを正面からにら
みつけました、を指していると思う。（Y）
C2　その前の、ぐっと長い首を持ち上げて、
とか残りの力をふりしぼっては、入らへ
んの？（E）
C3　「それ」って辞書で調べたら、「その前
のこと」って意味があったよ。（S）
C4　じゃあ、63より前にあるってことは、
62のどこかにあるってこと。（T）
C5　「それ」の指すものって一個しかない
の？（M）
C6　他にもあるのかなあ。（H）
T1　じゃあ、一個ならどれになるの？
C7　一つの文？
T2　じゃあ、「それ」は何を指すのか手を
あげてみよう。可能性のあるのは？
　　残りの力をふりしぼって、長い首をも
ちあげました。そしてじいさんを正面か
らにらみつけました。
T3　これ「ぐったりとしていました」は、
入る？　入らない？
C8　入らへん。
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C9　「ぐったりとしてる」のは「堂々とし
た態度」のようには見えないから。（MA）
T4　だから、入らない。
C10　「堂々と思える」というのは、正面か
らにらみつけるという行動と、ふりしぼ
るとか…（E）
T5　じゃ、どっち？
C11　①残りの力をふりしぼって…
　　　②正面からにらみつけました。多数。
C12　何で①と思ったん？
C13　ぼくは「残りの力をふりしぼって…」
を選んでんけど、胸の辺りをくれないに
染めてまで、そんなことをしてまで首を
持ち上げることに感動したと思って。（T）
C14　でも大造じいさんは、「残りの力をふ
りしぼって」っていうのを分かってるん
やろうか？（MA）
T6　おお、これ（残りの力をふりしぼって）
は、大造じいさんに分かってるのかって
ことやね。
C15　ああ。
C16　大造じいさんはそのことを知ってい
るのかどうかってこと。（M）
C17　大造じいさんから見たら、「残りの力
をふりしぼって」というのは分かってい
るのか、分かっていないのかってこと。
（E）
C18　首を持ち上げたのは、残りの力をふ
りしぼってやったのかもしれないけど、
大造じいさんから見たときには、最後の
力を使ったのか、使ってないのかは分か
らない。
C19　でも、①の中でも「ふりしぼって」じゃ
なくて「長い首をもちあげました」って
いうのは分かる。（E）
C20　それは分かる。行動やから。（MF）
T7　これ（残りの力をふりしぼって）は？
C21　分からない。
T8　大造じいさんには分からないんだよ。
C22　残雪のなかのことやから、行動した
ことではないから、大造じいさんには分
からない。（AK）
C23　残雪の行動しか大造じいさんにはわ
からない。（I）
T9　そうやな。
C24　見たことしかわからない。（MR）
T10　そう、見たことしかわからない。だ
から分かってるのは？
C25　長い首をもちあげた。
　　  じいさんを正面からにらみつけた。
T11　そう考えたとき、これか、これか限
定されるでしょ。じゃあどっち？
C26　ぼくは②を選んだのは、第二の恐ろ
しい敵が近づいてのは、残雪には分かっ
てるから、もう殺されるかもしれないの
に、にらみつける。「にらみつける」のは
「こわい目でじっと見る」ってことやから、
そんなことをする姿に感動して、堂々た
る姿だと感じた。（Y）
T12　今、彼が言ったのは「堂々たる態度」っ
ていうのは、これ（にらみつける）なん
だよと言ってるんだよ。「堂々」って辞書
ひいた？
C27　立派なようす。
C28　勇ましい。
T13　勇ましいってどういうこと？
C29　何事にも恐れず…
T14　相手に攻撃していくってこと。それ
に合うのはどれかって考えたらいいね。
C30　正面からにらみつけた。
T15　それでいいんだよね。だから…
C31　正面からにらみつけたのは、鳥とは
文学教材の授業におけるスロー・リーディングの有効性
─ 151 ─
いえいかにも頭領らしい堂々たる姿のよ
うでありました。
T16　…ってことやね。そういうふうにはっ
きりしてくるね。まだ内容は考えないと
あかんけど。
C32　でも、大造じいさんは、堂々たる態
度のように見えてるんだろうか、分から
ん。（Y）
C33　「ようで」やから。
C34　「ようでありました」やから、大造じ
いさんがそう思ったんじゃないの？（M）
C35　「よう」って100％って感じがしいひ
ん。（MT）
C36　たぶん。
C37　予想。
C38　おそらく。
C39　そうだろう。
T17　誰がそんなことを考えたの？
C40　大造じいさん。
T18　大造じいさんだよな。何を見て？
C41　正面からにらみつけた姿を見て。
T19　ああ、それは…
C42いかにも頭領らしい堂々たる態度のよ
うであった、って思った。
T20　そうだよな。もう一つ同じような問
題ができる？
C43　64段落の「それ」って何をさすの？
ここから64段落の「それ」は何を指すのか
を考える。
C44　じたばたさわぎませんでしたってこ
と。（SA）
C45　いっしょ。
T21　じたばたさわがなかったことが、最
期のときを感じて、せめて頭領としての
いげんをきずつけまいと努力している
…ってことやね。
C46　「それ」は、全部（大造じいさんが手
を伸ばしても…）を指していると思う。
T22　賛成の人？
C47　賛成　多数。
C48　反対　一人。（E）
T23　一つ考えないとあかんのは、どちら
も「ようでありました」があるってこと。
C49　それはどっちも、大造じいさんには
そう見えたってこと。
C50　さっきの問題に戻るけど、もう一つ
の意見は、「もうじたばたさわぎませんで
した」じゃなくて、「鳥とはいえ…」とい
うのが、殺されるのを覚悟して正面から
にらみつけるという行動に、「最期のとき
を感じて…」って。（E）
C51　ううん？？？
C52　離れてるやん。
T24　離れてるんじゃない？「それ」が。
C53　じゃあ、何で離れてるの？（Y）
T25　今のＥの言ってることに納得？納得
というか、言ったことわかる？　どうい
うこと言ってるの？
C54　「正面からにらみつけた」っていうの
が、「それ」になるっていうこと。
T26　うん。「それ」はこれ（もうじたばた…）
じゃなくて、こっち（にらみつけました）
を指すんじゃないかってこと言ってるん
だよ。
C55　なぜそう思うの？
T27　何でそう思うのか。聞きたいね。
C56　勘。（E）
C57　もし、正面からにらみつけましたやっ
たら、63の後の「それ」と一緒の理由み
たいになる。
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T28　うん。じゃあ、「にらみつけた」の姿
はどこまで続いてるの？
C58
　Ａ　それは鳥とはいえ…
　Ｂ　大造じいさんが手を…
　Ｃ　それは最後の時を感じて…
　Ｄ　大造じいさんは強く…
C59　ぼくはＢを選んだんやけど、選んだ
理由は大造じいさんが近づいて、正面か
ら近づきました。そして「もう」って書
いてあるから、「もうじたばたさわぎませ
んでした」って。ということは、にらん
だのもさわいでるうちに入っていると思
うから、そのＢで止めてると思う。もう
さわぎませんでしたってことを書いてあ
ると思うから。（Y）
C60　私は、Ｙさんのとちょっと違うんや
けど、Ｂを選んだんやけど、にらみつけ
るっていうことは、反抗してるみたいや
から、騒ぐって反抗してるみたいやから、
Ｂで終わっている。（MT）
C61　ちょっと言い方は違うんやけど、私
もＢと思ってんけど、「大造じいさんを正
面からにらみつけました」で、Ｙさんと
似てるけど、もうじたばたさわぎません
でしたのところで、もう終わってる。（N）
T29　にらみつけるのをここで（B）で止め
たってことやね。
C62　にらみつけるのを止めたんなら、次
はどうしてるの？（M）
C63　じたばたさわぎませんでしたって書
いてるから、もう、倒れてる。（Y）
C64　最期のときやから…（MA）
C65　威厳を守ろうとしている。（Y）
C66　倒れてたら、威厳を守るって姿には
ならないんちゃう。（E）
C67　私はＤやと思うんやけど、もうじた
ばたさわがんと、ずっとにらみつけてた。
（M）
T30　ずっとこのままの状態をつづけてる
んじゃないのってことやね。
C68　残りの力をふりしぼってって書いて
あるからそんなに長くは続かないんじゃ
ないの？（Y）
T31　さっき、みなみが問題を出したんや
けど、にらみつける姿が終わったら次は
どうな変わったの？
C69　たぶんＣとＤの人は「もうじたばた
さわぎませんでした」ではまだ終わって
ないって言ってるんじゃないの？（E）
T32　Ａの人は？
C70　私はＡと思ったのは、「にらみました」
やったらＢやと思ったんやけど「にらみ
つけました」やから、「つける」は「にら
む」よりすごい怖いことで、「ぎろっ」と
にらむことやから、一瞬のうちやって思っ
たから。（AK）
C71　「じたばたさわぎませんでした」って
さ、残雪は自分でじたばたさわがなかっ
たのか、それともさわげなかったのか？　
ぼくは、最後の力をふりしぼって書いて
あるから、じたばたさわげなかったんや
と思う。（I）
C72　あかりちゃんの、「にらみつけまし
た」っていうのは、ずっとやと思う。（Ｍ）
C73　じっと。
C74　意味調べたんやけど、「じっと怖い目
でみつめる」って書いてある。（Ｙ）
T33　「じっと」ってどういうこと？
C75　さわがない。ずうーっと。
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T34　「じっと」には時間ある？　ない？
C76　ある。
C77　長い。
T35　うん。じっとには時間があるよね。
だから、にらみつけるのはいつまでか続
いてるんだよ。Ａは消えた。そうすると
ＢなのかＣなのかＤなのか。
C78　挙手　 Ｂまで　　３人
　　　　　　Ｃまで　　６人
　　　　　　Ｄまで　　多数
C79　ぼく、ＢからＣに変わったんやけど、
何でＢからＣに変わったかというと、Ｃ
は「せめて頭領としてのいげんを傷つけ
まいと努力しているようでも」「も」がつ
いてるってことは、前の「堂々たる態度
のようでありました」と、二つのやつに
見えたからＣまで続いてる。あとじっと
にらみつけやんだら、威厳を傷つけまい
と努力しているようには見えない。（Y）
C80　じゃあ、なぜＤまでいかなかったの？
（E）
C81　それに大造じいさんはそう思ったの
は、一瞬だったのか、長い時間だったの
か？（M）
C82　大造じいさんは手を伸ばしても、っ
ていうんだから一瞬ではない。（MA）
C83　「じっと」でもあるし。（E）
C84　65のことは一瞬だったのか、長く思っ
ているのか。（M）
T36　ちょっと待ってね。Ｙの言ったこと
覚えてる？　Ｙは証拠を出したんだよ。
言葉の意味の証拠を。にらみつけたのは
最低でもここまで（Ｃまで）続いてるっ
て証拠を出したんやけど、納得した人？
C85　挙手　少数。
T37　何だったの？　もう一回。
C86　「ようでも」の「も」。（Y）
T38　「も」ってどういうこと？
C87　その「堂々たる態度のよう」から、
にらみつけてから、２つ思ったから、そ
こまで続いている。
T39　「も」っていうのは２つのことを思
うって分かる？　例えば？
C88　りんごも好きだ。（E）
T40　その前には何があるの？
C89　ぶどうが好きだ。
C90　りんごも好きだ。
T41　自分の好みっていうのが１つあって、
それに対して２つの判断があるときに
「も」を使うんだよね。
C91　ということは、この場合の一つ目は
どれ？（E）
C92　堂々たる態度のようでありました。
T42　それが一つ目。
C93　そして二つ目が、せめて頭領として
のいげんをきずつけまいと努力している
ようでもありました。
T43　これが二つ目だっていうことだよね。
このあと、残雪の一つの姿を見て、Ａとい
う判断からＣという判断に変わったという
ことを明らかにし、その変化の原因は何か
という問題をつくり、その原因はＢ（大造
じいさんは手をのばしても、もう…）であ
ることを発見し、Ｂの内容を追求していく。
C94　「ても」がある。
C95　前件と後件は何？
C96　「ても」っていうことは、大造じいさ
んはあばれるって思ってたということ？
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C97　予想外やから。
C98　でもあばれなかった。
C99　ああ。
C100じたばた騒ぐだろうって予想してたん
だ。
T44　こんな予想をどうしてしたんだろう
ね。
C101　残雪は鳥なのだから、鳥だったら抵
抗するはずだと思ってる。
C102　今までの経験から鳥ならそうだって
思ってた。
C103　にらみつけているから抵抗するはず
だ。
C104　でも、じたばたしないのは予想外
だった。
C105　こんな姿は鳥では考えられない。
C106　まさか、鳥で、こんなことがあるな
んてって思った。
 （以後　略）　
⑵　授業経過の分析
　まず63段落、65段落のそれぞれの「それ」がそれぞれ何を指すのかを明らかにしている。
　当初それぞれが「じいさんを正面からにらみつけました」の姿と「もうじたばたさわぎませ
んでした」の姿を指すと考えていた児童であるが、「にらみつづける姿はいつまで続いている
のか」という問題を考える中で、C79の発言（「ようでも」の「も」の気づき）から、残雪は
変わらずにらみ続けていることを発見する。そうして以下のような読み取りをする。
　残雪は大造じいさんが近づいたのを感じて、長い首を持ち上げ大造じいさんを正面からにら
みつけた。その姿を見て大造じいさんは、まず「鳥とはいえ、いかにも頭領らしい、堂々たる
態度のようでありました。」という認識をもつ。そして次には「最期の時を感じて、せめて頭
領としての威厳を傷つけまいと努力しているようでもありました。」という認識をもつ。
　さらに、大造じいさんがもったこの二つの認識は一見、並列的なものに見えるがそうではな
く、二つのイメージには大きな変化があり、内容が違う。
　その変化の原因は、二つのイメージ変化の間にある「大造じいさんが手をのばしても、残雪
はもうじたばたさわぎませんでした。」にあると予想をたて、C96（「ても」）の発言から、逆
接の接続詞の意味を適用させている。つまり「ても」は「しかし」「けれども」（＝その前に述
べられたことから予想されることとは異なった展開で次に続くことを表す[16]）と同じ逆接の
接続語の意味があり、この残雪の行動は、大造じいさんにとって、予想外であったことを発見
する。そして最終的には次の読み取りをしている。
　大造じいさんには、鳥だから手を伸ばせばじたばたさわいだり、逃げ出そうとしたり、抵抗
するだろうという予想があった。しかし、残雪は全く微動だにせず、ずっと大造じいさんをに
らみ続ける姿を通した。その予想外の姿に大造じいさんは衝撃を受け、認識が変わる。大造じ
いさんはその残雪の姿に強く心を打たれたのである。ただじっと自分の死を待つという行動は
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鳥では考えられない。いや、人間でさえもできないかもしれない。そう感じた大造じいさんは、
残雪はただの鳥ではない、という思いに至る。
⑶　スロー・リーディングの有効性の分析
①疑問に対する考えの違いが思考・対話の契機になっている
　この場面では、「大造じいさんは今まで残雪に感心することはあったが、感動するというこ
とはなかった。ここで初めて強く心を打たれるのだから、残雪のかしこさや知恵などを超える
何かがあるはず。それは何か」という疑問をもち、その疑問に対して、〈1〉せめて頭領として
のいげんを傷つけまいと努力しているようでもあったから〈2〉鳥とはいえ、いかにも頭領ら
しい堂々たる態度のようであったから〈3〉残りの力をふりしぼって、…正面からにらみつけ
たから、という３つの考えが出されたことで、解決しようと児童間で対話が生まれている。
　これは、鹿毛（2012）の述べる以下の論と一致する[17]。
　「論理づけが求められる機会に直面することによって自らの考えを整合的にする必要性が生
じて否応なく頭や心を働かせることになり、その結果、信念や思い込みが揺さぶられ、ひい
ては多面的で統合的な見方が可能になる。もちろん腑に落ちなかったり、説得されない子ど
ももいるだろう。ただ、ここでの目的は一つの結論に全員が合意することではない。子ども
たちが真剣であるほど、別の理由を必死に考えたり、違った観点から検討するといった思考
活動と、自分の考えを可能な限りわかりやすく伝えようと表現活動とが自生的に生起すると
いう授業の事実こそわれわれは確認すべきである。」（下線は引用者）
　児童それぞれの読みを大切にするという主張で、３つの考えを全て認める授業もあるが、そ
れでは対話は生まれないはずである。そういう意味で、スロー・リーディングとして、疑問点
に立ち止まり「なぜ」と考えてみること、その考えの違いを出し合うことは、授業で対話と思
考を生み出す大切な要素であると言える。
②疑問の解決が論理的である
　この授業では、疑問の解決の証拠として言葉の意味を適用させている。論理的な解決のため
には客観的な証拠が必要となるが、その客観的な証拠を言葉の意味に求めているのである
　大江（1998）は書き手の立場から、次のように述べる[18]。
　　小説を書きはじめるにあたって、ひとつの語、一つの文節、文章を選んで紙に書きつける。
それ以前にも、意識と無意識のかさなりあったところでの、その語、その文節、文章にいた
る筋みちはあったのであり、それが実際に書きつけられた語、文節、文章の奥行き、構造を
なしているものである。さていったんそこに、ひとつの言葉、ひとつの文節、ひとつの文章
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を選んで、紙に書きつけたのであるが、それをまた乗り越えるように否定して、次の言葉、
次の文節、文章へ行く。その鎖のようにつながる、一連の文学的思考の展開。構想という手
がかりを用いることで、それを具体的に確かめようと思う。…
　つまり、言葉と言葉、言葉と文、文と文…、全体に至るまで、作品は書き手の意図で論理的
に関係づけられているということである。言葉と言葉、文と文を関係づけて読み取っていくこ
とが、論理的思考そのものである。
　そう考えるとスロー・リーディングを用いた文学教材の授業は、子どもの論理的な思考力を
引き出すことにもなるだろう。
③言葉の学習としての効果
　文学では、やはり、日常、自然発生的に使われる助詞、助動詞、接続詞などの日常的に何気
なく使っている言葉が読み深めるための重要な鍵になっているものが多い。しかし日常的に
使っている言葉だからこそ、意識的に意味を適用することが難しいとも言える。このことはヴィ
ゴツキーが「言葉の意味の発達」として論じている（2）。
　その課題を克服する授業方法として、この学級では、４月から授業過程の中で、言葉の意味
を適用させることが意図的に取り組まれた。特に逆接の接続詞・接続助詞に着目させ、①前件
と後件は何かを考える　②どの内容とどの内容が反対になっているかを考える　③何が予想外
か、どんな予想があったのかを考える　④その予想外の原因を考える　という４つの問題を、
教材で逆接の接続語が出てくるたびに作り、解決してきた。その結果、ほとんどの児童が逆接
の接続語に目をつけ、問題をつくって考えるきっかけにできるようになった。この授業でも「て
も」に目をつけ論証の契機にできていることが分かる。
　接続詞の重要性については、石黒（2008）も「プロの作家は、接続詞から考えます。接続詞
が、読者の理解は印象にとくに強い印象をおよぼすことを経験的にしっているからです[19]」
と述べていて、読むことのポイントになっている。
　また、学習で接続語の意味の適用を続けていると、他の助動詞や助詞など、例えば「てみる」
（＝試す。確かめる。→何を確かめたのか）「のだ」（＝理由　→何の理由か）という言葉の意
味の適用は、逆接の接続語ほど繰り返し扱わないでも、児童が意識的に適用できるようになっ
ている。
　この授業でも、言葉の意味から離れないで考えようとしている児童の姿が見える。例えば
C79の発言は「も」の意味を決定的な証拠としてあげている。「も」のようなつい見落としが
ちな言葉に気づき、その意味を適用させ論理的に考えていく力が、学級全体として育ってきて
いると感じる。
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４　考察
⑴　文学作品の本質と授業づくり
　文学作品の本質とは何か。作品の内容は、大人でも子どもでも一度読めば、大体何がかいて
あるのかは分かってしまう。「あらすじはつかめる」と言った方がいいかもしれない。
　しかし、文学作品は、作者の仕掛けや工夫があり、一度ぐらい読んでも分からない内容を含
んでいる。「仕掛け」は、それがないと文学とは言えないぐらい大事な性質である。そこに書
き手の意図を考えるきっかけが隠れているのだ。
　スロー・リーディングを用いた文学の授業というのは、正しくその作家の仕掛け・工夫に立
ち止まることから始まる授業であり、文学の本質を生かしたものであると言える。結果として、
児童間に対話が生まれ、論理的な思考が必要となるのであるから、国語教育のねらうべきもの、
そのものであると言える。これは文学理論と国語教育とのコラボレーションである。
　しかし、この点に関して、菅井（2015）は興味深い指摘をしている[20]。
　　国語教育は、上位領域にあたる教育学のほか、その内容にも関わる国語学・国文学と積極
的に関連するはずです。また、近年、国語科教育でもコミュニケーション能力が課題とされ
るようになっているという点ではコミュニケーション学も隣接するでしょうし、教育方法に
心理学（とりわけ、教育心理学、発達心理学、認知心理学など）との関連が深いことも間違
いありません。（中略）ところが、国語教育は、どういうわけか隣接する関連領域との学術
交流を嫌う向きがあるようです。国語教育のベテラン研究者でさえ「なぜ国語教育が言語学
の知見をとりいれなければならないのか」と激高される方もいましたし、若手の中にも、言
語研究の立場からの助言に対して「国語教育の中で研究していますから、ほかの領域の人は
意見しないでほしい」と反発した院生もいました。（中略）
　　国語教育が確固たる独自の地位を築いた今、国語教育は日本語学（国語学）から完全に独
立しているのが実態です。
　この指摘の通りなら、国語教育学と文学は、交わることさえ難しいと言える。つまりスロー・
リーディングが国語教育の方法として意味あるものと認められ難い現状であるのだろう。
　さらに、紹介した授業例のように、論理的思考力の育成や言葉の学習といった側面をみれば
授業づくりを、国語学、言語学、論理学、心理学等の他領域からも学んでいく必要がある。
⑵　「言葉による見方・考え方」との関連から
　新学習指導要領のキー概念となっているのが「見方・考え方」であり、国語科の目標は「言
葉による見方・考え方を働かせ、言語活動を通して、国語で正確に理解し適切に理解し表現す
る資質・能力を次のように育成することをめざす。」となっている。
　そして、中央教育審議会「審議のまとめ」によると「言葉による見方・考え方」とは「自分
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の思いや考えを深めるために、対象と言葉、言葉と言葉の関係を、言葉の意味、働き、使い方
等に着目して捉え、その関係性を問い直して意味付けること」としている。
　「言葉による見方、考え方」とは具体的にどういうことなのだろうか。
　山下（2018）は、「自然科学や社会科学に関わる文章を扱う場合でも、国語科で身に付ける
べき能力や国語科を学習する意義から外れることなく、国語科の学習として成立させることの
重要性を指摘したもの」と捉え、さらに「言語学の専門的な内容に言及したものではなく、こ
れまで主に国語の特質として取り上げてきた学習内容を想定したもの」と指摘している[22]。
　果たしてそうなのだろうか。文学作品は、書き手が、仕掛けや工夫を散りばめるために、一
語一句から意図的に書かれ、関係づけられている。「対象と言葉、言葉と言葉の関係を、言葉
の意味、働き、使い方等に着目して捉え、その関係性を問い直して意味付けること」とは、ま
さしく文学作品の読みかたそのものであり、文学を読むためには、言語学等の知識も駆使しな
ければならない。そう考えると、スロー・リーディングは「言葉による見方・考え方」を働か
せるのに適した方法であると言える。
５　おわりに
　平成29年度の全国学力学習状況調査の児童へのアンケート調査の項目を見ると、例えば「国
語の勉強は好きだ」「算数の勉強は好きだ」、「国語の勉強は大切だ」「算数の勉強は大切だ」な
ど、国語と算数の両教科で同様の質問項目が並ぶ。しかし算数には「算数の授業で新しい問題
に出合ったとき、それを解いてみたい」という項目があるのに対して、国語にはその質問項目
は存在しない[21]。これはどういうことを意味するのか。
　おそらく文部科学省も、国語では「問題に出合い、解く」ということはない、と考えている
のだろう。そこに国語教育で論理的思考力や言語能力が常に課題となる原因があるように思う
し、さらに文学教材の授業が軽視される原因でもあるのではないだろうか。
　今回、文学教材の授業としてのスロー・リーディングについて考えたが、文学教材には国語
として学ぶべき多くのことが内包されているということが見えてきた。平野（2006）は「スロー・
リーディングは言葉を深く理解する技術である[23]」と言うが、スロー・リーディングから授
業を構築していくことは、言葉を学ぶ国語科の学習の本質としてかなり有効と言えるのではな
いのだろうか。
　しかし、一つの教材に膨大な時間をかけることも現実的ではない。その点もふまえながら、
スロー・リーディングを国語の授業として有効的に活用していくことを今後も探求し、そして
そのような授業実践例を数多くつくり出すことを課題としたい。
註
⑴ 代表的なものに、文芸教育研究協議会（文芸研）の「関連・系統指導」、科学的読みの研究会（読
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み研）の「構造読み・形象読み・主題読み」などがある。
⑵ ヴィゴツキーは、学校教育における主要な目的が「自覚性・随意性の発達」であり、科学的概
念が、子どもの思考の発達に対して重要な意義をもつことを述べている。
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